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Refleksja nad uczuciami i emocjami towarzy-
szacymi procesowi uczenia si¢ a podreczniki
do nauki jezykow obcych

Wspotczesng dydaktyke — w tym takze glottodydaktyke — charakteryzuje prze-
konanie o decydujagcym wptywie ucznia na przebieg i wyniki procesu uczenia si¢.
Uznanie faktu, Zze proces ten jest autonomiczny, przeprowadzany samodzielnie
przez osobe uczaca si¢ i zaledwie w niewielkim stopniu podleglty oddziatywaniom
z zewnatrz, nie pozostaje bez wplywu na praktyke nauczania jezykoéw obcych
1 skutkuje stopniowym jej przeorientowaniem. Dotychczasowe ukierunkowanie na
produkt zastepowane — wzglednie uzupelniane — zostaje przez orientacje na sam
proces uczenia si¢ i charakteryzuje si¢ dazeniem do ksztattowania lub tez wzmac-
niania postawy autonomicznej ucznia.

Obok celu okre$lanego mianem kompetencji komunikacyjnej pojawia si¢ inny
cel: umiejetno$¢ uczenia si¢. Umiejetnosé ta jest uznawana za warunek sukcesu
0s0b uczgcych sie jezykow obeych oraz za jeden z celow nauki szkolnej'. Wypra-
cowanie umieje¢tnosci samodzielnego uczenia si¢ uwazane jest za jedno z zadan
(ogodlno)wychowawczych, ktorym po$wigca si¢ coraz wigcej uwagi. Umiejetnosé
uczenia si¢ zaliczana jest do kompetencji, ktore nalezy rozwija¢ niezaleznie od
kompetencji jezykowych. Jest ona jednocze$nie uwazana za pomost miedzy celami
ogolnowychowawczymi a jezykowymi.

1. Afektywne aspekty procesu uczenia si¢

Mowigc o autonomii ucznia, procesie uczenia si¢ i $wiadomym uczeniu sig,
zwraca si¢ uwage nie tylko na sferg intelektualng osobowosci ucznia, ale takze
na sfere emocjonalno-uczuciowg?. Czynnikom afektywnym przypisuje sic wptyw
na decyzje o podjeciu nauki, na wybor odpowiedniej strategii postgpowania oraz

! Por. ,,Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. J¢zyki obce w szkole podstawowej, gim-
nazjum i liceum* (Ministerdtwo Edukacji Narodowej, 2009, www.men.gov.pl) lub ,,Gemeinsamer
europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen” (Rada Europy, 2001, www.go-
ethe.de/z/50/commeuro/i3.htm).

2 K. Wojtynek-Musik (1998: 60) stwierdza, ze ,,w $wietle wspolczesnej neurofizjologii wycho-
wanie i nauczanie nie moze dtuzej rozdziela¢ funkcji intelektualnych od emocjonalnych, poniewaz
jedynie rownowaga miedzy tymi podstawowymi sposobami percepcji §wiata, jakimi dysponuje czto-
wiek, zapewnia harmonijny rozwo6j oraz poczucie wartosci zycia.” Wskazuje ona rowniez na czg-
sty brak proporcji i integracji tych dwoch osrodkow kontrolujacych ludzkie zachowania. Por. takze
I. Schwerdtfeger (1997).
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na rezultaty dziatania. Podkresla si¢ jednoczesnie koniecznos¢ uwzglednienia
i rownoprawnego traktowania obu wymienionych powyzej sfer przez nauczycie-
la w procesie dydaktycznym. Swiadomo$¢ wilasnych uczué i emocji® przedstawia
sie¢ nawet jako warunek lepszej komunikacji miedzy ludzmi, samorealizacji, po-
lepszenia samooceny, szybszego radzenia sobie z roznorakimi oporami towarzy-
szagcymi nauce itd. Wskazuje si¢ przy tym na zwigzek oraz wzajemne oddziatywa-
nie emocji i uczué¢ towarzyszacych uczeniu si¢ i motywacji definiowanej m.in. jako
sita napedowa kazdego dziatania i ta z wszystkich cech osobowosciowych ucznia,
ktéra ma najdonio$lejszy wptyw na przebieg i efekty procesu uczenia si¢*, oraz na
wplyw motywacji na tempo i jako$¢ przyswajania wiedzy (w tym takze wiedzy je-
zykowej), zwracajac jednoczesnie uwage na jej zalezno$¢ od szeregu czynnikow
(w tym psychologicznych i dydaktycznych)®. W tym kontekscie pojawia si¢ tak-
ze pojecie inteligencji emocjonalnej (por. D. Golemann 1997, K. Wojtynek-Musik
1998: 61), ktorej podstawa jest m.in. znajomos$¢ wasnych emocji i kierowanie nimi,
rozpoznawanie emocji u innych oséb oraz zdolnos¢ motywowania si¢. MoOwiac
o0 pozytywnym wplywie emocji na motywacje, ostrzega si¢ jednoczes$nie przed skut-
kami emocji negatywnych®. Akcentuje si¢ przede wszystkim czynniki dydaktyczne,
ktore leza u podstaw najbardziej efektywnej i pozadanej — w warunkach nauczania
zinstytucjonalizowanego — odmiany motywacji, tj. motywacji bezposrednie;j.

2. Afektywne aspekty procesu uczenia si¢ a autonomia ucznia

Praktyka nauki jezykow obcych zmienia si¢ zatem. Tam, gdzie dominowato
wczesniej nauczanie, wszechwiedza nauczyciela, ktory wyktadat swoj przedmiot,
dzi$ coraz czgsciej pojawiaja sie takie hasta, jak: odpowiedzialno$¢ za siebie same-
go, samorealizacja oraz — co szczego6lnie istotne w kontekscie uczu¢ i emocji to-
warzyszacych uczeniu si¢ — samoobserwacja, samo$§wiadomos¢, samoewaluacja.
Coraz czes$ciej 1 coraz bardziej akcentowana jest potrzeba metakognitywnej reflek-
sji nad procesem uczenia sig, a wigc takze refleksji nad wspomnianymi uczuciami
1 emocjami (pozytywnymi, negatywnymi i ambiwalentnymi), a co za tym idzie tak-
ze nad ich wptywem na motywy, jakimi kieruje si¢ uczen, podejmujac nauke. Mowi
si¢ przy tym, ze ,,}aczac zadania [dydaktyczne] z niewielkimi nawet ambicjami psy-
chologicznymi, nauczyciel ma szans¢ pomodc swym wychowankom lepiej zintegro-
wac ich wysitki intelektualne z emocjami, motywacja i zwyczajna checia bycia na
[...] lekcjach” (K. Wojtynek-Musik 1998: 62).

3 Przeglad definicji pojec¢ ,,uczucie®, ,,emocja“ itd. znalez¢é mozna np. u I. Schwerdtfeger (1997).

4 Szczegotowy przeglad roznych koncepcji i definicji pojecia ,,motywacji*“ i ,,motywow** znalez¢
mozna np. u K. Karpinskiej-Szaj (1998: 23-30), K. Kleppin (2001: 219-224), M. Szatka (2004: 50-54).

SW. Apelt (1992, 1996) wskazuje, ze na motywacj¢ wptywaé moze nie tylko aspekt kognitywny
(swiadomy wybor dokonywany przez ucznia), ale takze wlasnie aspekt emocjonalno-afektywny (tj.
nieswiadome lub podswiadome procesy, ktore moga przynies¢ korzysci lub szkody, przyspiesza¢ lub
hamowa¢ motywacje) oraz wiele innych aspektow.

¢ Por. opis czynnikow wplywajacych na powstawanie negatywnych emocji i uczu¢ w procesie
uczenia si¢ i nauczania u K. Baumann (2005).
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Probujac rozwija¢ autonomie ucznia i przygotowujac go do nauki w szkole be-
dacej warsztatem nauki, w ktérym ma on sobie mozliwie samodzielnie przyswajaé
wiedze, korzystajac przy tym z pomocy nauczyciela wystepujacego w roli mode-
ratora, doradcy, posrednika, pomocnika i partnera, niezbedne jest zapoznanie go ze
odpowiednimi strategiami i technikami, w tym takze wtasnie ze strategiami posred-
nimi, szczegdlnie za§ metakognitywnymi i afektywnymi’. To one pomoga mu bo-
wiem w kontrolowaniu uczu¢ i emocji oraz $wiadomej refleksji nad motywami wia-
snego dziatania.

2.1. Strategie metakognitywne

Wisrdd strategii metakognitywnych, tzn. tych strategii, ktore zwigzane sg z re-
gulacja i kontrolg procesu ucznia si¢, najbardziej interesujace w kontekscie reflek-
sji na temat emocji i uczu¢ towarzyszacych nauce oraz motywacji do nauki sg te
strategie, ktore dotycza: (i) koncentracji na danym zadaniu i1 proba okreslenia celu,
ktory ma zosta¢ osiagnicty po jego rozwigzaniu, (ii) planowania nauki (w tym
m.in. z okresleniem celéw krotko- i dlugoterminowych oraz ich hierarchii, reali-
styczne ocenianie wtasnych mozliwosci czasowych itp.), (iii) (auto)ewaluacji (por.
R. Oxford 1990: 156-163, P. Bimmel, U. Rampillon 2000: 71-72, S. Chudak
2000: 49ff., M. Miiller, L. Wertenschlag 2002: 165ft.).

Uczen, ktory ma dziata¢ autonomicznie, musi przede wszystkim rozwing¢
umiejetno$¢ czujnej samoobserwacji, gdyz to wlasnie ona umozliwi mu kontro-
le jego standw psychicznych, a co za tym idzie takze motywow, jakimi sie kieruje,
a w konsekwencji wlasciwe sterowanie procesem uczenia si¢. Musi on takze umie¢
rozpoznawac¢ i okresla¢ cele, do ktorych zmierza, ktére w przypadku ucznia au-
tonomicznego moga by¢ jednoczesnie motywami jego dziatania. Celowym zatem
wydaje si¢ by¢ tutaj zapoznanie go z takimi technikami, jak np.: (i) sporzadzanie
planu pracy zwigzane z refleksja na temat mozliwosci realizacji stawianych sobie
celow, (ii) korzystanie z r6znego rodzaju ankiet, testow utatwiajacych introspekcje
i w efekcie refleksje nad wtasnymi emocjami, uczuciami i motywacja, (iii) prowa-
dzenie tzw. dziennika refleksji nad nauka (niem. Lerntagebuch, ang. language le-
arning notebook/ diary), ktory nie tylko pomoze w $ledzeniu wtasnych postepow
W nauce, ale takze pomoze zyskac¢ jasnos¢ mysli i emocji, pracowaé nad strategia-
mi itd.8, (iv) wymiana doswiadczen z innymi uczniami. Strategie metakognityw-
ne beda zatem pomocne zaréwno do rejestrowania rodzaju i zmiennos$ci wiasnych
emocji i uczué, jak i motywacji we wszystkich fazach procesu uczenia sie.

7 Por. definicje, klasyfikacj¢ i rodzaje treningu strategii i technik uczenia si¢ np. u S. Chudaka
(2007: 56-66, 113-116).
8 Por. S. Cottrell (2007: 75), K. Nerlicki (2009).



254 SEBASTIAN CHUDAK

2.2. Strategie afektywne

Strategie afektywne sga natomiast istotne dlatego, ze stosujacy je uczen uswia-
damia sobie z jednej strony emocje i uczucia towarzyszace mu podczas uczenia si¢
1 uzywania obcego jezyka, z drugiej za$ strony przygotowuje si¢ dzieki temu emo-
cjonalnie do nauki i praktycznego wykorzystania jezyka, ktory chce opanowac.
Uczen moze zatem probowac rejestrowac zard6wno wlasne uczucia i emocje, jak
1 uczucia i emocje innych oséb uczacych si¢ razem z nim. Moga to by¢ zar6wno sy-
gnaty werbalne, jak i para- czy tez niewerbalne’®, wskazujace na emocje pozytywne
(szczegscie, zachwyt, rado$¢, zadowolenie, spokoj itp.), ale tez na emocje negatyw-
ne (niepokoj, napiecie, zmeczenie, stres itp.).

Pomocne tutaj techniki to:

e uzycie gotowej lub sporzadzonej samodzielnie listy uczu¢ i emocji, na ktorej
uczen zaznacza te sposrod nich, ktore towarzysza uczeniu si¢ sensu largo oraz
te, ktore zwigzane sg z rozwigzywaniem konkretnych zadan lub z pewnymi sy-
tuacjami na lekcji'?;

e prowadzenie dziennika refleksji nad naukg (por. 2.1.), w ktérym uczen odnoto-
wuje swoje spostrzezenia i przemyslenia (w tym te zwigzane z aktualnym sta-
nem emocjonalnym);

e werbalizowanie wlasnych emocji i uczu¢ (rozmowa z nauczycielem lub inny-
mi uczniami)'!,

Nauce i uzyciu jezyka obcego towarzyszy niejednokrotnie szczegolnie wie-
le emocji negatywnych, ktore maja niestety takze ujemny wplyw na zachowania
i wyniki pracy ucznia, gdyz ostabiaja pamig¢, zmniejszaja kontrole nad btedami,
pogarszaja i w konsekwencji prowadza do obnizenia ogdlnej sprawnosci intelek-
tualnej. Nauczyciele niejednokrotnie zdajg si¢ o tym zapomina¢ lub nawet sami
przyczyniaja si¢ do pogorszenia kondycji emocjonalnej swoich uczniow. Ciagte po-
wtarzanie, ze nauka jezyka obcego jest trudna lub wrecz zmudna'?, ze wymaga
systematycznosci, stawianie zbyt duzych lub za niskich wymagan, straszenie kon-

° S. Cottrell (2007: 275) wymienia przyktadowo nastgpujace oznaki stresu: niemozno$¢ zasnig-
cia, wyrzuty sumienia, zasychanie w ustach, pocenie si¢ rak, ptaczliwos¢, hustawki nastroju, skurcze
miesni itd.

10 Por. przyktady takowych list u R. Oxford (1990: 188-189, 190), P. Bimmel i U. Rampillon
(2000: 169).

'K, Wojtynek-Musik (1998: 63-64) twierdzi, Ze rejestrowanie wilasnych uczu¢ i emocji umoz-
liwia ,,zwerbalizowanie zametu uczuciowego, [...] pomaga wyprowadzi¢ go na zewnatrz, uporzad-
kowa¢, ochtodzi¢ oraz przeniesienie punktu koncentracji uwagi i energii ze sfery afektywnej [...] na
sfer¢ intelektualna, rozsadkowa, przez co dokonuje si¢ stopniowe uspokojenie sytuacji i mobilizacja
dodatkowych sit [...]“.

12 Przegladajac artykuty z czasopism, w ktorych publikuja nauczyciele jezykow obcych, zauwa-
zy¢ mozna tendencje¢ do rozpoczynania tekstu wlasnie od stwierdzenia, ze nauka jgzyka obcego nie
jest tatwa i wymaga duzego wysitku lub wrecz natre¢tnego podkreslania trudnosci zwiazanych z nauka.
Pisze tak nawet M. Szalek we wstegpie do swojej monografii zatytutowanej ,,Jak motywowac uczniow
do nauki jgzyka obcego?* (2004). H.-J. Krumm (2002: 11) wymienia natomiast ciagte wspominanie
o tym, ze jezyk niemiecki jest jezykiem szczegodlnie trudnym, jako pierwsza zasadg skutecznego de-
motywowania uczniow.
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trolami postepoéw nauki, krytyka i niedostrzeganie sukcesoOw ucznia z pewnoscia
nie budza pozytywnych emocji i co za tym idzie, nie podnosza motywacji do nauki.

Nauczycielom brak by¢ moze §wiadomosci problemu. Jednoczes$nie faktem
jest, ze nic nie utrudnia bardziej sukcesu w nauce jezyka obcego niz wilasnie lek
przed tymze jezykiem (por. W. Schiller 1993: 35). Dlatego tak waznym jest, aby
uczen wiedzial, jak zapanowac nad stresem lub przynajmniej go zredukowac, jak
pokonac Igk pojawiajacy si¢ w sytuacjach wymagajacych uzycia jezyka obcego.
Roéwnie istotne jest, aby nauczyciel potrafil stwarza¢ na prowadzonych przez siebie
zajeciach atmosferg pozbawiong strachu, a nawet rozluzniong. Wszystko to moz-
na osiggnaé, stosujac odpowiednie strategie i techniki, np.: (i) wykonujac odpo-
wiednie ¢wiczenia gimnastyczne pomagajace w rozluznieniu napigcia migsni (por.
H.-J. Krumm 2002: 11), (ii) stosujac techniki medytacyjne (joga), (iii) wprowadza-
jac takie formy rozgrzewki jezykowej, ktore pozwalaja uczniom na ruch, popra-
wiajg oddychanie itd., (iv) planujac takie ¢wiczenia i1 zadania, ktoérych wykonanie
wymaga ruchu (cho¢by odpowiedniej gestykulacji), (v) shuchajac odpowiedniej
muzyki relaksacyjnej, (vi) czgsto usmiechajac si¢ do siebie nawzajem i wspolnie
si¢ $miejgc (por. R. Oxford 1990: 163-168, 184-191, oraz P. Bimmel, U. Rampil-
lon 2000: 73-74).

Istotne jest takze wzmacnianie wiary uczniow w ich wtasne mozliwo$ci. Wazne
jest, aby wiedzieli oni: (i) jak doda¢ sobie otuchy w trudnych — z ich punktu widze-
nia — sytuacjach, np. za pomocg sformutowan typu: Uda mi si¢! (niem. Das schaffe
ich schon!), Umiem to!/ Potrafie! (niem. Ich kann das!), (ii) jak unikna¢ ryzyka po-
stawienia sobie nierealistycznych celow (celowa w tym konteks$cie bedzie z pewno-
$cig refleksja na temat organizacji pracy i wlasnych priorytetow), (iii) jak si¢ nagra-
dzaé za wlasne sukcesy'>.

M. Miiller i L. Wertenschlag (2002: 165-167) piszac o strategiach afektywnych,
poswigcaja najwigcej uwagi tym strategiom i technikom, ktére uzywane sg w trak-
cie uczenia si¢. Ich zdaniem uczen powinien przed rozpoczeciem pracy nad danym
zadaniem/¢wiczeniem nie tylko skoncentrowa¢ maksymalnie swoja uwage na tym-
ze zadaniu/Cwiczeniu, ale takze odprezy¢ sie, wykonujac np. ¢wiczenia rozciaga-
jace i gleboko oddychajac. Najtrudniejsze zadanie stoi przed nim jednak w trak-
cie wykonywania zadania/ ¢wiczenia, poniewaz wtasnie wtedy pojawiac si¢ moze
zmeczenie lub nawet znudzenie. Zastosowanie odpowiednich strategii/ technik uta-
twia naturalnie utrzymanie odpowiedniego poziomu koncentracji. I tak uczen moze
wsta¢ na chwile, wyprostowac sie, pdj$¢ na spacer, zanotowa¢ w swoim dzienniku
refleksji nad nauka, ktore zadania/ ¢wiczenia sprawiajag mu przyjemnosc¢ itp.

Istotnym aspektem uczenia si¢ zwigzanym ze sferg emocji jest oczywiscie takze
motywacja ucznia. Okreslana jest ona nawet jako podstawowy warunek umozliwia-
jacy uczenie si¢ przez cate zycie (lifelong learning; A. Berndt 2002: 12, okresla mo-
tywacje jako ,,Kernkompetenz lebenslangen Fremdsprachenlernens®). Wazne jest
zatem, aby kazdy uczen byt §wiadom tego, jak podtrzymywac i rozwija¢ swoja mo-
tywacje oraz jaki jest stosunek miedzy jego wlasnymi motywami dziatania a celami

13°S. Cottrell (2007: 277) radzi w tym kontekscie: ,,Swietuj sukces. Zastanow sig, co osiagnates
w ciagu dnia lub tygodnia — i zafunduj sobie nagrodeg”.
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wykonywanych przez niego zadan, ktére — poniewaz narzucone z zewnatrz — moga
rozmijac si¢ z jego wlasnymi celami. Zadaniem nauczyciela jest w tym kontekscie
inicjowanie refleksji nad motywami, jakimi kieruja si¢ uczniowie przy wyborze j¢-
zyka, ktorego si¢ ucza, oraz nad motywami do pracy nad poszczegdlnymi tre§ciami/
zadaniami/ ¢wiczeniami'®. Poniewaz motywacja jest dynamiczna, zalezna od roz-
nych okolicznosci's, pytania tego typu nie moga si¢ pojawiac tylko od czasu do cza-
su. Powinny by¢ one raczej statym elementem zaje¢¢ lekcyjnych.

Podkresli¢ nalezy tez, ze samo u§wiadamianie i trening strategii i technik ucze-
nia si¢ (nie tylko afektywnych) moze znaczaco przyczynic si¢ do podniesienia mo-
tywacji uczniow (por. A. Berndt 2002: 15, Z. Dérney 2002: 16-17).

2.3. Co powinni wiedzie¢ uczniowie?

Podsumowujgc, mozna wymieni¢ nastgpujace strategie 1 zwigzane z nimi tech-
niki, ktére nalezatoby przekazywac uczniom i z nimi trenowac:

a) Aby zapobiec powstawianiu emocji negatywnych (profilaktyka stresu), uczen
moze stosowac techniki stuzace: (i) koncentracji na danym zadaniu (odpowied-
ni wybor i przygotowanie miejsca pracy, eliminacja czynnikow powodujacych
dekoncentracje itd.), (ii) planowaniu nauki (okreslanie celow i ich hierarchii,
realistyczne ocenianie wlasnych mozliwosci czasowych, sporzadzanie planow
itp.), (iii) ciaglej autoewaluacji (praca z odpowiednimi ankietami lub testami
1 prowadzenie dziennika refleksji nad naukg itp.), (iv) wymianie doswiadczen
z innymi uczniami (rozmowa na temat swoich emocji z nauczycielem lub inny-
mi uczniami, dyskusja itp.).

b) Aby uswiadamia¢ sobie uczucia i emocje towarzyszace uczeniu si¢ i uzywa-
niu jezyka obcego, uczen moze stosowac techniki stuzace: (i) statej autoreflek-
sji nad wspomnianymi powyzej aspektami [praca z gotowa (np. znajdujaca si¢
w podreczniku) lub sporzadzong samodzielnie lista uczu¢ i emocji, prowadze-
nie dziennika refleksji nad nauka i opisywanie w nim swojego stanu emocjonal-
nego]; (i) wymianie do§wiadczen (rozmowa na temat swoich emocji z nauczy-
cielem lub innymi uczniami, dyskusja itp.).

c) Aby przezwyciezy¢ uczucia i emocje negatywne, uczen moze stosowac¢ techniki
shuzace relaksowaniu sig, tj.: (i) gleboko i rytmicznie oddychaé, (ii) wykony-
wacé rozluzniajace (rozgrzewajace) ¢wiczenia gimnastyczne (w tym takze inspi-
rowane technikami medytacyjnymi), (iii) stosowac rozgrzewke jezykowa (obej-
mujaca np. gry i zabawy jezykowo-ruchowe), (iv) poruszac si¢ w trakcie nauki
(szczegolnie wtedy, gdy pojawiaja si¢ oznaki znuzenia), (v) stucha¢ muzyke re-
laksacyjna, (vi) usmiechac si¢ i $miac sig.

4 Por. np. 10 Griinde, Deutsch zu lernen (www.goethe.de/ins/de/ler/deu/deindex.htm; stan z dnia
13.02.2011).

15 Zagadnienie ,,dynamiki motywacji” wyjasniaja np. M. Szatek 2004: 55-56 i A. Berndt 2002:
12-15.
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d) Aby wzmacniania¢ wiar¢ we wtasne mozliwosci, uczen powinien natomiast pa-
migta¢ o: (i) stawianiu sobie realistycznych celow, (ii) dodawaniu sobie otuchy,
np. za pomocg pewnych sformutowan, np. Uda mi si¢!, Umiem to!, (iii) nagra-
dzaniu sig.

3. Podreczniki do nauki jezykow obcych a tematyzowanie uczué
i emocji towarzyszacych procesowi uczenia si¢

Wszystko, co opisane zostato powyzej, nie pozostaje oczywiscie bez wplywu
na tak wazny element uktadu glottodydaktycznego, jakim jest podrecznik. W ostat-
nich latach wypracowano szczegdlnie duzo nowych koncepcji podrgcznikow, ktore
mozna uzna¢ za wskazujace pewna droge. I tak oczekuje sie od podrecznikow, kto-
rych autorzy stawiaja sobie za cel ksztalttowanie postawy autonomicznej uczniow,
ze beda one aktywizujace, wspomagajace, transparentne, otwarte, naturalne, obiek-
tywizujace, motywujace, czyli po prostu: autonomiczne (Gick 1989). Szczegolnie
akcentuje si¢ znaczenie orientacji w podreczniku, przenoszenia odpowiedzialnosci
za decyzje zwigzane z procesem uczenia si¢ na uczniow, refleksji nad sposobem
uczenia si¢. Wskazuje si¢ takze na wiele innych aspektow zwigzanych z przyswa-
janiem podsystemow jezyka i rozwijaniem sprawnos$ci jezykowych oraz regulacja
procesu uczenia si¢ (por. S. Chudak 2007: 178-189).

We wszystkich wspomnianych koncepcjach za istotny aspekt majacy wplyw na
ksztattowanie postawy autonomicznej ucznia uznaje si¢ m.in. swiadomga refleksje
nad procesem uczenia si¢ oraz eksplicytny i implicytny trening strategii i technik
uczenia si¢. Mowiac o strategiach, wymienia si¢ przy tym nie tylko te, ktore pomoc-
ne s3 w pracy nad podsystemami jezyka czy tez nad rozwijaniem sprawnosci jezy-
kowych. Podkresla si¢ rowniez role strategii posrednich, w tym takze opisanych po-
wyzej strategii metakognitywnych i afektywnych. Mowigc o preparacji i ewaluacji
materiatow glottodydaktycznych, wspomina si¢ 0 emocjach towarzyszacych proce-
sowi uczenia si¢ i o ich wptywie na wyniki tegoz procesu. Wérod kryteriow oceny
podrecznikow do nauki jezykow obcych pojawiaja si¢ nastgpujace pytania: (1) Czy
tresci podrecznikowe mogg wplywaé pozytywnie na motywacj¢ ucznia? (2) Czy
w podreczniku inicjowana jest refleksja na temat nastawienia ucznia do nauki, jej
celu i zwigzku z rzeczywistoscig pozaszkolng?

Odpowiedz na pierwsze z powyzszych pytan jest bardzo trudna, gdyz nie da si¢
jednoznacznie i ostatecznie okresli¢ kryteriow, ktorych spetnienie gwarantowato-
by motywacje uczniow. Odpowiedz na tak postawione pytanie bedzie zawsze su-
biektywna, zalezna od nastawienia, oczekiwan i wymagan pracujacych z danym
podrecznikiem ucznidéw. Dlatego tez przy ocenie podrecznika bardziej celowa wy-
daje si¢ proba znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy uczenie si¢ — a doktadniej
afektywne aspekty procesu uczenia si¢, doswiadczenia zwigzane z uczeniem sie,
emocje i uczucia towarzyszace uczeniu sie, refleksja nad wlasnymi motywami do
nauki — jest w danym podreczniku regularnie tematyzowane i ewaluowane? Czy
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przekazywane sg uczniom w sposob implicytny i — co jeszcze wazniejsze — W spo-
sob eksplicytny odpowiednie strategie i techniki uczenia si¢ (por. 2.1. 1 2.2.)? Czy
tego typu tresci pojawiaja si¢ jednorazowo czy cyklicznie, w specjalnych, oddzielo-
nych od tresci stricte jezykowych rozdziatach czy tez w kazdym rozdziale?

4. Analiza wybranych podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego
jako obcego (wyniki badania)

Czy jednak wspodtczesne podreczniki do nauki jezykow obcych speniaja opi-
sane powyzej wymogi? Czy ich autorzy s $wiadomi znaczenia refleksji na temat
emocji i uczu¢ towarzyszacych uczniom w pracy na lekcjach i poza nimi? Czy
wystarczajaco aktywizuja ich do refleksji nad tym tak przeciez waznym aspektem
procesu uczenia si¢? W celu znalezienia odpowiedzi na postawione powyzej pyta-
nia poddano analizie'® wybrane nowsze podreczniki do nauki jezyka niemieckiego:
»Stufen International” (Ernst Klett Verlag, 1995-2000), ,,Delfin (Max Hueber
Verlag, 2001), ,,Berliner Platz* (Langenscheidt, 2002-2004), ,,Na und?* (PWN,
1999-2000), ,.em™ (Max Hueber Verlag, 1997-2000), ,,Aspekte* (Langensche-
idt, 2007-2010), ,,Unterwegs* (Langenscheidt, 1998-1999). Ich autorzy deklaru-
ja, ze pomagaja one w ksztaltowaniu postawy autonomicznej uczniow. Mozna za-
tem przypuszczac, ze uwzglednione zostaty w nich opisane powyzej strategie (patrz
pkt. 2.1., 2.2.) i kryteria (patrz pkt. 3).

4.1. Eksplicytny trening strategii afektywnych

Sposrod analizowanych podrecznikéw az pigc (,,Stufen International”, ,,Berli-
ner Platz”, ,,Na und?”, ,,Unterwegs”, ,,Aspekte”) zawiera elementy eksplicytnego
treningu strategii afektywnych. R6znig si¢ one jednak bardzo iloscig i jako$cig in-
formacji przekazywanych uczniom.

I tak w podreczniku ,,Stufen International” w rozdziatach ,,Eine Fremdsprache
lernen” strategie te wprawdzie si¢ pojawiaja, sg jednak omawiane dos¢ ogolniko-
wo. Na przyktad w rozdziale piatym (,,Stufen International 2, Lehr- und Arbeits-
buch, str. 45) w kontekscie tematu ,,Angst vor Fehlern” znajdujemy jedynie naste-
pujaca uwage: ,,Angst und Stress blockieren den Lernprozess. Man sollte iiber diese
Angste in der Gruppe sprechen. Wspomina si¢ rowniez o uspakajajacym i utatwia-
jacym uczenie si¢ oddziatywaniu muzyki: ,,Finden Sie heraus, ob Sie [...] mit oder

16 Zaznaczy¢ nalezy, iz przeprowadzona na podstawie opisanych powyzej kryteriéw analiza pod-
recznikow — nawet jesli zostanie ona wykonana szczegotowo i wyczerpujaco — pozostanie zawsze do
pewnego stopnia subiektywna. Celowe byloby zatem przyjecie metodologii triangulacyjnej, tj. uzu-
pehienie badania podrgcznikow o oceng samych uczacych si¢ i nauczycieli.
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ohne Musik besser lernen und behalten kénnen. Lernpsychologen empfehlen fiir
ein effektives Lernen Barockmusik, wie die Musik in Gespriache mit Lunija“ (por.
4.2.). Mowa tu tez o negatywnych skutkach stresu: ,,Es ist nicht sinnvoll, wenn man
zu lange oder unter Stress lernt. Man behélt dann manchmal {iberhaupt nichts und
vergisst sogar schon Gelerntes wieder.” Jako antidotum na stres autorzy podreczni-
ka wymieniajg dzielenie materiatu na mniejsze jednostki, sporzadzanie planu pra-
cy, pauzowanie, odpowiednig gradacje materiatlu (tatwiejsze zadania/ ¢wiczenia na
rozgrzewke). Temat strategii afektywnych — przede wszystkim za§ motywacji — po-
wraca w rozdziale 22 (,,Stufen International 37, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 45),
ktory w catosci poswiecony jest tematowi ,,Jak si¢ uczy¢?”’. Rozdziat otwiera ilu-
stracja przedstawiajgca nauczyciela siedzacego przed atrapami ucznidéw i prowa-
dzacego lekcje. Uczniowie uciekajg z klasy.

Zadaniem uczniow jest refleksja na temat tego, dlaczego uczniowie opuszczaja
sale lekcyjng w tak niekonwencjonalny sposob i jaka funkcje maja pelni¢ umiesz-
czone na stotach kartonowe postacie (Czy jest to wyraz kreatywnosci uczniow, do-
wod na brak zainteresowania nauczyciela uczniami lub uczniéw tematem lekcji?).
Kolejnym zadaniem zwigzanym z powyzsza ilustracja jest refleksja nad tym, co na-
lezatoby zmieni¢, aby zajecia lekcyjne byly bardziej interesujace i motywujace do
aktywnego w nich udziatlu (np. zmiana uktadu miejsc, uzycie interesujacych mate-
riatow dydaktycznych, uzycie réznych medidow, gry jezykowe, rézne formy pracy,
tematyzowanie procesu uczenia si¢).

W jednym z kolejnych zadan w rozdziale 22 pojawia si¢ rowniez pytanie o to,
czy praca uczniéw powinna by¢ oceniana. Zadaniem uczniow jest zestawienie ar-
gumentOw za i przeciw stawianiu ocen oraz dyskusja nad ich motywujacym lub de-
motywujgcym dziataniem.

Temat ,,Jak si¢ uczy¢?” podejmowany jest ponownie w rozdziale 28 podrecz-
nika (,,Stufen International 3”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 126). Mowa tu o stresie
zwigzanym z sytuacjami egzaminacyjnymi. Autorzy podre¢cznika podajg 10-punk-
towy program antystresowy, w ktérym doradzajg uczniom uzycie nastepujacych
strategii: ,,Sport gegen Stress: Bewegung bringt neuen Schwung, Selbstvertrauen
starken: Mit positivem Denken in die Priifung gehen.” Strategie wymieniane sg tu
jedynie hastowo. Brak tu szczegdélowych wyjasnien lub choc¢by przyktadow. Zada-
niem ucznidéw jest samodzielne zebranie odpowiednich propozycji i przedyskuto-
wanie ich na forum klasowym.

Uczniowie pracujacy z podrgcznikiem ,,Berliner Platz” dowiedzg si¢ o stra-
tegiach afektywnych niestety niewiele. Nieliczne wskazowki zawarte sa jedynie
w rozdziale ,,Raststitte” (,,Berliner Platz 2”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 148). Po-
dobnie jak w przypadku podrgcznika ,,Stufen International”, sa to porady doty-
czace przygotowania do egzamindw. Autorzy wskazujg tu na pozytywny wplyw
ruchu na $wiezym powietrzu (spacer, jazda na rowerze) i muzyki (nie wskazuja
jednak zadnego konkretnego rodzaju muzyki, ktéry szczegolnie dobrze wpltywat-
by na zdolno$¢ do koncentracji) na wyniki uczenia si¢. Uczniowie znajdg tutaj tak-
ze — wprawdzie stuszne, jednak brzmigce w tym kontek$cie cynicznie — porady
typu: ,,Das beste Mittel gegen Priifungsangst ist eine gute Vorbereitung.” Nad tym,



260 SEBASTIAN CHUDAK

co mogg zrobi¢ uczniowie, ktorzy mimo dobrego przygotowania sg zdenerwowani,
autorzy nie zastanawiajg si¢. Podobng — rownie negatywng — wymowg¢ ma cytowa-
ne, w kontekscie refleksji nad wlasnymi sposobami uczenia si¢, przystowie: ,,Ohne
FleiB3 kein Preis” (,,Berliner Platz 3”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 134). O mozliwo-
sciach wzmacniania wiary we wlasne sity, o stresie, o motywacji do nauki itp. nie-
stety si¢ tutaj nie mowi.

W drugiej czgsci podrecznika ,,Na und?” i w nalezacym do pakietu podrecz-
nikowego tzw. ,,Podreczniku do pracy indywidualnej” znajdziemy natomiast caty
rozdzial (,,2. Stress erkennen und kontrollieren”, str. 19-28) poswigcony rozpozna-
waniu symptomow stresu i kontrolowaniu go. Proponowany tu modut lekcyjny ma
na celu uswiadomienie uczniom tego, jakie sytuacje zwigzane z nauka szkolng wy-
woluja u nich negatywne emocje, oraz tego, jak z tymi emocjami sobie najlepiej ra-
dzi¢. Uczniowie maja najpierw mozliwos¢ zapoznania si¢ z wypowiedziami innych
(jak nalezy przypuszczac¢ fikcyjnych) uczniow (teksty ,,Im Dauerstress” i ,,Stres do
kwadratu”), aby nastepnie dowiedzie¢ si¢ od ,,ekspertow”, jak radzi¢ sobie ze stre-
sem (tekst ,,Wie komme ich mit dem Stress klar? — Rat und Hilfe”): ,,Wer Angst und
Stress loswerden will, soll seine Aufmerksamkeit verschiedenen Moglichkeiten zu-
wenden, mit denen er seine Stressbelastungen senken kann. Ein gutes Mittel ge-
gen Stress sind Sport und Bewegung. [...] Wer sich viel bewegt, hat weniger Pro-
bleme mit seiner Gesundheit und mit dem Stress. [...] Durch Erndhrung kannst du
auch deinen Korper stirken. Achte also auf vitaminreiche Erndhrung. [...] Ein gu-
tes Mittel gegen den Stress ist ein Zeit-Tagebuch. Es hilft realistisch einzuschétzen,
wie viel Zeit du wirklich fiir einzelne Aktionen brauchst und wie viel Zeit du zur
Verfagung hast. [...] Setze Schwerpunkte und pass gut auf! [...] Mache lieber weni-
ger, aber dafiir richtig! Bringe alle Aufgaben zu Ende! [...] Gonn dir auch Pausen!
Nimm dir einfach Zeit! Wer abschaltet und sich ausruht, kann dann fit an seine Au-
fgaben gehen [...]".

W podobnym tonie napisany jest takze kolejny tekst pt.: ,,Top-Training: An-
ti-Stress-Training® i nawiazujace do obu tekstow zadania. Wsrdd tych ostatnich
znajdziemy tez takie, ktore stuza sporzadzeiu przez ucznidw listy stresujacych ich
sytuacji, prowokuja do refleksji na temat czynnikoéw stresogennych i mozliwych
strategii radzenia sobie ze stresem.

Autorzy podrecznika ,,Aspekte” poruszajg temat uczu¢ i emocji w kazdej
z trzech czgséci podrecznika. W pierwszej koncetruja si¢ przede wszystkim na mo-
tywacji do nauki (rozdziat ,,Alles will gelernt sein®, str. 72-87). Znajdziemy tu jed-
nak takze piosenke, ktorej tematem jest stresujgca sytuacja egzaminacyjna i kto-
ra ma wzmacnia¢ wiar¢ uczniow w ich wtasne mozliwosci: ,,[...] Heute muss ich
es schaffen. Ich mach mich bald zum Affen. Ich darf nicht negativ denken, darf ke-
ine Chance verschenken. Ich will bestehen [...] Du musst einfach locker bleiben.
Lass mal die Gedanken treiben. Dann kénnen die Ideen blithen und du brauchst
dich nicht so miihen. [...]” W zeszycie ¢wiczen umieszczono natomiast korespon-
dujacy z trescig piosenki tekst, ktory w eksplicytny sposob ttumaczy zasady tzw.
»|das] Mentale Training®, tj. strategie ulatwiajace znalezienie wewnetrznej rowno-
wagi (np. ,,Erfolgsfantasie®, ,,Bewéltigungsfantasie”, ,,SOS-Maflnahme”). W dru-
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giej czesci podrecznika ,,Aspekte znajdziemy z kolei rozdziat po§wigcony w ca-
osci uczuciom i emocjom (,,Mit viel Gefiihl”, str. 136-151), w ktérym m.in. oma-
wia si¢ role muzyki w zyciu cztowieka (takze w kontek$cie nauki szkolnej — tekst
pt. ,,Die Macht der Musik™) oraz przyczyny powstawania lekow i radzenia sobie
z nimi (wyktad pt. ,,Das Lexikon der Emotionen”). Wigkszo$¢ zadan towarzysza-
cych obu tekstom (w tym np. te z zeszytu ¢wiczen stuzace utrwaleniu jednostek lek-
sykalnych pomocnych w opisie wlasnych stanoéw emocjonalnych) nalezy jednak ra-
czej interpretowac jako implicytny trening strategii afektywnych. Podobnie rzecz
ma si¢ z tekstami i zadaniami z trzeciej czesci podrecznika (rozdziat ,,Du bist, was
du bist”, str. 120-135).

Temat strategii afektywnych pojawia si¢ w podreczniku ,,Unterwegs” zaledwie
w jednym rozdziale (,,.Lernen leicht gemacht”), gdzie z tekstu ,,Ofter mal entspan-
nen” (,,Unterwegs”, Materialienbuch, str. 26) uczniowie dowiaduja sie, jaki wptyw
na funkcjonowanie mézgu ma stres. Tematyzowane sg tu takze techniki relaksacyj-
ne (,,Unterwegs”, Kursbuch, str. 44-45). Uczniom proponuje si¢ tutaj jako uzupet-
nienie refleksji na temat skutkow stresu (,,Stressbarometer”) nastepujace techniki:
(i) ,,achtsam atmen®, gdyz ,,der beste und direkteste Weg zur Achtsamkeit fiihrt iiber
die Atmung®, (ii) ,,achtsam gehen”, by by¢ bardziej $wiadomym wlasnych sposo-
bow pracy, (iii) ,,achtsam genieBen” i w ten sposéb trenowac swoja zdolnos¢ kon-
centracji.

4.2. Implicytny trening strategii afektywnych

W sposob implicytny strategie afektywne tematyzowane sg praktycznie we
wszystkich podrecznikach, ktore poddane zostaty analizie. Pokazujg to juz cze¢scio-
wo opisane wyzej przyktady, w ktorych trening eksplicytny przeplata si¢ z impli-
cytnym. I tu podreczniki roznig si¢ znacznie jakoscig 1 forma oferowanych tresci.
Kilka przyktadow zashuguje jednak na szczegolng uwage.

W ,,Stufen International* znajdujemy je przede wszystkim w materiatach uzu-
petniajacych, tj. w — okreslanych przez autoré6w mianem eksperymentu — nagra-
niach ,,Gesprache mit Lunija”, stuchowisku skonstruowanym w oparciu o zasady
sugestopedii. Uczniowie maja okazj¢ postuchac¢ rozmow José, uczacego si¢ jezyka
niemieckiego na poziomie podstawowym Chilijczyka, z Lunijg, istotag pozaziem-
ska. Tematy ich rozmow czg¢sto nawigzuja do tematow rozdziatow podrecznika, po
ktorych nastepuja, np.:

Lunija:  Hast du ein Problem?

José: Ja. — Weilt du, ich lerne immer so viel, und heute war ein Test, und mein Test war
schlecht.

Lunija:  Ist Lernen denn so schwer fiir dich?
José: Nicht immer, aber oft.

Lunija:  Das versteh’ ich nicht. Ich lerne immer, aber ich glaube, ich bin nicht im Stress oder
blockiert.
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José: Jaa du! Aber wie kann ich so lernen?

Lunija:  Das weiB ich nicht. In Lunaria machen wir es mit Musik. Mochtest du ein Experiment
machen?

José: Ein Experiment? Ja, warum nicht?

Lunija:  Dann hor die Musik, 6ffne deinen Kopf und vergiss deine Probleme. Hor nur die Musik.
[...]

Lunija:  Und? Bist du noch blockiert?

José: Nein, ich glaube nicht. Mein Kopf ist jetzt frei.

Lunija:  Das kannst du immer wiederholen und ein bisschen iiben. Vielleicht behiltst du dann
alles besser.

Transkrypcja nagrania ,, Gesprédche mit Lunija”, Kaseta 1, ,,3. Frustration beim Sprachenlernen, al-

‘

ternative Lernmethoden, Kommunikation per Telefon*.

Uczniowie majg zatem okazje¢, by postucha¢ o tym, czego juz si¢ uczyli. Ma-
terial prezentowany jest tu jednak z innej perspektywy. Dla José i dla Luniji jezyk
niemiecki jest jezykiem obcym, ktorego nauka przysparza im pewnych trudno$ci.
Réznica miedzy nimi polega na tym, ze José lepiej niz Lunija orientuje si¢ w ziem-
skiej i niemieckojezycznej rzeczywistosci i w zwigzku z tym moze odpowiadac na
pytania stawiane przez Lunije. Uczniom stuchajagcym nagranych rozmow pozwala
to z pewnoscig na identyfikacje z José. Szczegdlnie istotne jest to, ze dzigki temu
uczniowie znajduja si¢ w sytuacji, w ktorej to oni — mimo dos¢ jeszcze stabo roz-
winigtej kompetencji jezykowej — majg swoista przewage nad kims$, komu moga
co$ objasni¢ 1 kto otwarcie przyznaje: ,,Das verstehe ich nicht”. Dodatkowym plu-
sem jest to, ze przy okazji dowiaduja si¢, iz nie tylko oni majg trudnosci z nauka
i problemy w kontakcie z obcym dla nich jezykiem i z obcg kulturg. To do§wiadcze-
nie pozwala im z jednej strony na wykazanie si¢ empatig i zrozumieniem dla pro-
blemoéw innych uczniow, z drugiej za$ strony daje poczucie sukcesu, co z pewno-
$cig moze korzystnie wptywac na podtrzymanie ich zainteresowania przedmiotem
nauki. Stuchajacy ,,Gespriche mit Lunija” uczniowie dowiedza si¢ takze: (a) jak
sygnalizowa¢ swoje emocje (np. wywotane trudnosciami ze zrozumieniem zada-
nia), (b) jak zapobiega¢ trudnosciom z koncentracja i jak redukowac poziom stresu,
(c) ze warto zastanawiac si¢ nad tym, po co uczymy si¢ okreslonych tresci, czyli ja-
kimi motywami kierujemy sie.

Wspomnie¢ trzeba tu takze o uzytej jako podktad muzyce (A. Vivaldi, J.S. Bach
itp.), ktéra ma przyczynia¢ si¢ do polepszenia wynikow pracy ucznidéw i ktora jest
jednoczesnie ukrytg wskazowka, ze muzyka — jako czynnik zmniejszajacy napigcie
nerwowe — moze przyczynia¢ si¢ do poprawy wynikow nauki.

W podreczniku ,,Delfin” — jedynym sposrod analizowanych podrecznikow,
w ktorym ekspilicytny trening strategiczny jest zupeklnie nieobecny — emocje zwia-
zane z procesem uczenia si¢ sa tematyzowane zaledwie w jednym miejscu, tj.
w ostatnim rozdziale (,,Delfin”, Lehrbuch, str. 202). Mowa tu przede wszystkim
o negatywnych emocjach towarzyszacych uczeniu si¢ jezykdéw obcych (np. ,,znie-
nawidzone” ¢wiczenia gramatyczne, nuda, trud, strach). Wspomina si¢ tu takze
o motywacji do nauki, np.:
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Interviewer: Guten Tag. Wir machen hier eine Umfrage zum Thema ,,Fremdsprachenkenntnisse*.
Darf ich Sie fragen, welche Fremdsprachen Sie sprechen?

Christian: Oje, da sind Sie bei mir an der falschen Adresse. Ein kleines bisschen Englisch kann
ich, aber das ist alles. Ich hatte Englisch natiirlich in der Schule, aber es hat mir keinen
Spall gemacht. Deshalb habe ich auch nichts gelernt. Am schlimmsten waren die
Grammatikiibungen, die habe ich am meisten gehasst. [...]

Interviewer: [...] Und Sie? Sprechen Sie eine oder mehrere Fremdsprachen?

Diana: Ja schon, aber leider nicht perfekt. Englisch und Franzosisch habe ich in der Schule
gelernt, aber damals haben mich Fremdsprachen noch nicht so sehr interessiert.
Deshalb waren meine Noten auch immer schlecht. Ich habe erst spéter gemerkt, dass
es Spall macht, wenn man sich mit anderen Leuten in ihrer Sprache unterhalten kann.
Auf Reisen, also im Urlaub, habe ich das gemerkt. [...]

Interviewer: [...] Darfich Sie auch fragen? Sprechen Sie Fremdsprachen?

Rudi: Ja, aber ziemlich schlecht. [...] ich bin nicht der Typ dafiir. Ich kenne Leute, die
Fremdsprachen schnell und ohne Miihe lernen. Das ist bei mir leider nicht der Fall.

Transkrypcja nagrania do rozdziatu 20 (,, Delfin”, CD §).

Zaskakujace jest to, ze ton wypowiedzi wszystkich os6b w cytowanym powyzej
dialogu jest raczej negatywny. Wszyscy majg niedobre doswiadczenia zwigzane
z nauka, jednemu z nich wmowiono nawet, ze nie ma talentu do nauki jezykow!
Ani o tym, jak radzi¢ sobie z trudno$ciami, ani o tym, jak si¢ motywowac, ani
o wielu innych aspektach zwiazanych z procesem uczenia si¢ i towarzyszgcymi
mu emocjami i uczuciami autorzy ,,Delfin” nie pisza, cho¢ we wstepie do swo-
jego podregcznika deklaruja, ze ich celem jest, aby uczniowie uczyli si¢ i1 postu-
giwali si¢ jezykiem docelowym tak sprawnie, jak sprawnie delfiny poruszajg si¢
w wodzie.

Takze w podre¢czniku ,,Berliner Platz” nie mowi si¢ zbyt czgsto o afektywnych
aspektach procesu uczenia si¢. Wiasciwie jedynie w jednym miejscu znalez¢ moz-
na $lady refleksji na temat motywacji do nauki jgzyka obcego i emocji towarzysza-
cych jego nauce. W rozdziale ,,Raststitte” (,,Berliner Platz 1%, Lehr- und Arbeits-
buch, str. 74) czytamy np.:

Jeden Morgen steh ich auf

und frage mich: Was mach ich hier?
Hat das alles einen Sinn?

Wann krieg ich endlich diese Worter drauf?
[...]

Ich lerne Deutsch, Deutsch.

Und es ist manchmal schwer.

[...]

Aber tiglich kann ich mehr.

[...}

Ich schaff das schon.

So schnell geb’ ich nicht auf.

W odréznieniu od innych poddanych analizie podrecznikow wymowa tekstu
jest raczej pozytywna, optymistyczna. A ukryta w tek$cie piosenki strategia doda-
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wania sobie otuchy powtarzaniem odpowiednich sformulowan by¢ moze zostanie
przejeta przez uczniow.

W podreczniku ,,Na und?” obok eksplicytnego treningu strategii i technik afek-
tywnych znalez¢ mozna takze zadania, ktore w mniej lub bardziej bezposredni
sposOb poruszaja temat emocji, stresu itp. W ten sposob interpretowaé mozna
z pewnoscig takze rozdziat 7 (,,Freizeit gestalten und verbringen”) z drugiej czesci
podrecznika.

W podreczniku ,,em”— mimo w sumie do$¢ dobrze opracowanego progra-
mu treningu strategii i technik uczenia si¢ — niezwykle mato uwagi poswieca si¢
emocjom towarzyszacym nauce i motywom, ktére kierujg uczniami. Jedynie we
wstepie do podrecznika stawia si¢ uczniom pytanie o to, co sprawia im przy nauce
przyjemnosc¢ lub co ich ztosci oraz dlaczego zdecydowali uczy¢ si¢ wilasnie jezy-
ka niemieckiego. Pytanie o emocje pojawia si¢ jednak niejako na marginesie, gdyz
wlasciwym celem wspomnianego fragmentu podrgcznika jest okreslenie celow, ja-
kie uczniowie sobie stawiajq.

Autorzy ,,Unterwegs” omoéwiwszy w eksplicytny sposob temat stresu i jego
wplywu na wyniki nauki (por. 4.1.) nie powracaja juz w innych miejscach do tema-
tu emocji towarzyszacych nauce.

5. Podsumowanie

Poniewaz — jak stwierdza m.in. M. Szatek (2004: 13) — sfera afektywna oso-
bowosci ucznia wywiera znaczny wptyw na jego sfere kognitywng i vice versa,
przy czym pozytywne uczucia i emocje mogg zrekompensowaé do pewnego stop-
nia ewentualne niedostatki intelektualne ucznia, podczas gdy uczucia negatywne
zdecydowanie obnizaja jego sprawno$¢ intelektualng i komunikacyjna, konieczne
jest uczynienie refleksji nad uczuciami, emocjami oraz motywami towarzyszacy-
mi uczeniu si¢ elementem zaje¢ lekcyjnych. Jest to tym bardziej istotne, ze nie ma
uniwersalnej recepty na to, jak w idealny sposob motywowac uczniow do nauki.
Bardziej celowe jest natomiast u§wiadamianie im ich wtasnych motywow. Jest to
szczegolnie istotne w kontekscie ksztattowania postawy autonomicznej ucznia.

Zaklada si¢ wprawdzie, ze uczen autonomiczny to per definitiam uczen posia-
dajacy silng motywacje do nauki. Jednakze eksplicytne tematyzowanie i implicytny
trening odpowiednich strategii i technik metakognitywnych i afektywnych z pew-
no$cig moga przyczyni¢ si¢ do przyrostu samoswiadomosci ucznia, a co za tym
idzie dalszego rozwoju jego autonomii, ktora w warunkach nauczania zinstytucjo-
nalizowanego bywa czg¢sto w znacznym stopniu ograniczona.

Refleksja nad afektywnymi aspektami procesu uczenia si¢ pomoc moze tak-
ze nauczycielowi w zoptymalizowaniu stosowanych przez niego metod, technik
1 materialow, dostarczy¢ impulséw do modyfikacji wtasnego zachowania, a przez to
takze przyczyni¢ si¢ do wzrostu aktywnosci uczniow, spowodowac u nich redukcje
stresu, wzrost motywacji oraz przyczynic si¢ do podniesienia efektywnosci nauki.
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Celowym wydaje si¢ zatem podjecie tego tematu takze w podrecznikach do na-
uki jezykow obcych. Niestety, jak wykazala przeprowadzona analiza wybranych
podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego, wspomniane powyzej tresci znalez¢
mozna raczej rzadko i zazwyczaj jednorazowo. Pojawiaja si¢ one zarowno w spe-
cjalnych rozdziatach poswigconych tematowi ,,Jak si¢ uczy¢” (omawiane sg wtedy
w sposob eksplicytny), jak 1 w tekstach/ zadaniach w poszczegolnych lekcjach. Sa
wtedy jednak czgsto tak zakamuflowane, Ze uczniowie mogg mie¢ trudnosci z ich
identyfikacja. Prawdopodobnie nie dokonajg takze transferu na inne sytuacje ucze-
nia sie.

Autorzy poddanych badaniu podrgcznikoéw koncentrujg si¢ przy tym zwykle na
emocjach i uczuciach negatywnych. Pytania o motywacj¢ do nauki nie pojawia-
ja sie w podregcznikach prawie wcale, a refleksja nad nig zepchnigta jest na mar-
gines. Jest to tym dziwniejsze, ze temat ,,Jak si¢ uczyé?” poruszany jest w wigk-
szosci podrgcznikdw. Wydaje sig, ze takze motywacja powinna znalez¢ si¢ w polu
zainteresowania ich autoréw. Postulowac nalezy zatem ujecie odpowiednich tresci
w podregcznikach i poswigcenie im uwagi na rowni z innymi zagadnieniami zwigza-
nymi z procesem uczenia si¢.
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